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a admisión a la universidad es un triunfo que muchos estudiantes logran contando con escaso apoyo 
familiar o comunitario. En el caso de estos estudiantes, ellos pueden ser los primeros en acceder la 
educación post-secundaria, provenir de familias de bajos recursos, ser de una edad más avanzada que la 
de los típicos estudiantes universitarios (18 a 22 años), y/o provenir de familias en las cuales la lengua 
materna (o dialecto) no es la lengua oficial con la que los asuntos universitarios se manejan. Los 
estudiantes que caen en estos diversos rubros se definen como estudiantes no tradicionales (ENT). La 
atención a estos estudiantes es urgente desde que típicamente exhiben un porcentaje de graduación 
considerablemente inferior al de los estudiantes universitarios de edad y características socio-económicas 
tradicionales. Esta realidad puede ser lugar común en países en desarrollo, pero sorprendentemente, 
existe también en los Estados Unidos a pesar de su poderío económico y proclamaciones de acceso 
educacional universal. Asimismo se debe hacer la aclaración de que, sin respecto al país del mundo en el 
que uno se encuentra, los ENT tienden a ser aquellos de bajo nivel socio-económico y de piel más oscura 
que la de aquellos provenientes de familias en posiciones de poder. 
L 
En este artículo se describen los soportes que las universidades con objetivos educacionales democráticos 
y de amplio acceso deberían proveer para asegurar un contexto ideal que maximice la retención y 
graduación de los ENT. Los soportes conforman un modelo que incluye procesos institucionales 
necesarios para apoyar estudiantes que obtienen acceso a la universidad sin un comando óptimo de las 
habilidades necesarias para tener éxito académico. Simultáneamente, se argumenta que este modelo 
debe estar substanciado en una visión profunda de justicia social y promoción de acceso a la educación 
post-secundaria para los ENT que no se han beneficiado históricamente de tal disponibilidad de 
oportunidades. 
En los Estados Unidos, el reto educativo de este siglo es promover la educación postsecundaria que 
permita a la gran mayoría de sus ciudadanos el acceso a trabajos en la economía global. La investigación 
en el tema sugiere que apenas un poco más de la mitad de los estudiantes que comienzan la universidad 
se gradúan dentro de los primeros seis años. Sin embargo, los ENT (aquellos cuyos padres no tienen 
grados universitarios, son pobres y africano-americanos o hispanos, aquellos que trabajan más de 20 
horas por semana debido a sus bajos recursos, o aquellos que se transfieren desde instituciones que 
proveen grados de dos años hacia las que proveen bachilleratos) se gradúan en porcentajes menores. 
Aquellos de bajos recursos muestran una presencia aún mas reducida, debido a que hay escasas 
probabilidad de que accedan a la universidad en primer lugar (Ashby, 2003). Unos de los mayores retos 
que las universidades enfrentan son la enseñanza y promoción de conocimiento y habilidades en el área  
de la alfabetización universitaria concordantes con el nivel del grado ofrecido. 
 
 1. EL DESAFÍO DE LA LECTO-ESCRITURA A NIVEL UNIVERSITARIO 
Varios estudios recientes han destacado el desafío encapsulado en el área de la lecto-escritura 
profesional adulta,  más exactamente identificado como falencias en el conocimiento y las habilidades en 
la lectura y escritura necesarias al nivel universitario. Ellas son básicas para permitir el desarrollo de la 
habilidad de sintetizar cantidades considerables de información en un tiempo relativamente corto, así 
como la exhibición de pensamiento crítico en formas oral y escrita. Un reporte de la National Comission 
on Writing (2005) indica que los empleados estatales en una variedad de niveles no demuestran 
suficientes habilidades en el campo de la escritura, y que la remediación de tal insuficiencia le cuesta al 
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fisco americano medio billón de dólares anuales. Igualmente, la Association of American Colleges and 
Universities (2005) denota que sólo el 11 por ciento de los estudiantes en el último año de la universidad 
pueden escribir a un nivel “adelantado.” Sin embargo, esos mismos estudiantes en una encuesta 
comparten su creencia de que la universidad contribuye activamente al desarrollo de sus habilidades en el 
campo de la escritura.  
¿Por qué las universidades exhiben problemas en este aspecto? Dos explicaciones diferentes pero que 
merecen ser ponderadas se ofrecen. Por un lado, está la explicación de que el problema viene de la 
escuela secundaria.  Los índices de alfabetismo de estudiantes del último nivel secundario están 
estancados y/o disminuyendo (National Assessment of Educational Progress, 2002). Sólo el 51 por ciento 
de aquellos que completaron la escuela secundaria y tomaron el examen ACT de acceso a la universidad 
en 2005 demostraron estar preparados para las demandas de lectura en la educación superior (ACT, 
2006). El estudio de transcripciones de estudios secundarios sugiere que el pronóstico de graduación 
universitaria está relacionado con la complejidad del currículum completado por el estudiante en la 
escuela secundaria, y que un nivel bajo de desafío intelectual no inculca el deseo de destacarse en 
estudios posteriores (Adelman, 2006). Por el otro lado, algunos argumentan que el problema reside en la 
calidad de la instrucción universitaria  (Bok, 2005). Los cursos de escritura, Bok indica, a menudo son 
encabezados por instructores con poca experiencia y forman parte de un área en la que las universidades 
no destinan sus mejores recursos. La escasez de calidad en cursos de lectura o escritura no afecta 
solamente a aquellos que persiguen carreras en humanidades y ciencias sociales. Disciplinas tales como 
la enfermería también han notado la necesidad de enfatizar el desarrollo profesional de todos los 
profesores para complementar su instrucción con las habilidades necesarias para enseñar lectura y 
destrezas para el estudio (White, 2004). 
En general, el nivel adelantado en alfabetización superior es considerablemente menos frecuente en 
estudiantes de origen hispano o africano-americano cuando estos se comparan con sus contrapartes de 
origen europeo. La cantidad y calidad de la educación escolar han sido identificadas como variables 
importantes junto con los logros educacionales de los padres y el nivel socio-económico. No todo está 
predeterminado, sin embargo. La motivación personal y el tipo de oportunidades ofrecidos a los ENT 
tienen un impacto significativo en la ejecución de tareas relacionadas con la lectura y escritura (National 
Literacy Survey 1992, citada en Kaestle, Campbell, Fin, Johnson y Mikulecky, 2001). 
Poniendo la causa de lado, la evidencia sigue indicando que el resultado es que muchos ENT corren 
considerables riesgos de fracaso en la universidad relacionado con la lectura, escritura, y estrategias para 
el estudio. La encuesta AIR acerca de las habilidades en lectura y escritura de 1.800 estudiantes 
completando colegios comunitarios y universidades que otorgan grados de cuatro años revela que los 
estudiantes de origen europeo ganan mayor puntaje en prosa y lectura en comparación con sus 
contrapartes de grupos minoritarios (Baer, Cook y Baldi, 2006). Dos variables continúan apareciendo: una 
esta relacionada con el éxito educacional de los padres. La otra se refiere a la práctica de aplicación de 
teorías en los cursos. Estas dos variables son identificadas como pronosticadoras confiables de las 
habilidades desarrolladas en la lecto-escritura. Ellas son importantes para comprender el escaso suceso 
académico de grupos minoritarios. El US Department of Education (2000) confirma que los grupos 
minoritarios, un gran porcentaje de los ENT, representan aproximadamente el 32 por ciento de los 
estudiantes post-secundarios. Hay mayores probabilidades de que éstos hayan tenido experiencias 
académicas de menor calidad en la escuela, provengan de familias de bajos recursos, sean la primera 
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generación que accede a la universidad, y dependan de ayuda financiera externa en la forma de 
préstamos para completar sus estudios (Merisotis y McCarthy, 2005). 
 
 2. ¿QUÉ DICE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN EL TEMA? 
La literatura rica en aspectos contextuales e instruccionales que afectan a la diversidad estudiantil en los 
niveles primario y secundario contribuye a la delineación conceptual de lo pertinente a la diversidad 
estudiantil universitaria.  Los aspectos clave son: el desarrollo de la lecto-escritura en comunidades 
cultural y lingüísticamente diversas; los principios de lecto-escritura y remediación al nivel escolar 
secundario; lo relacionado con estilos y teorías del aprendizaje en adultos; asuntos pertinentes a la 
aculturación. Estas áreas están enlistadas y descriptas a continuación: 
 2.1.  Desarrollo de la lecto-escritura en las comunidades cultural y lingüísticamente diversas 
Hay muchos factores asociados  con el desempeño en la lecto-escritura que han sido identificados  en los 
niveles de la escuela elementaria y secundaria. Esos factores incluyen  el asistir a una escuela con 
requisitos bajos, tener un dominio insuficiente del idioma oficial, hablar un dialecto no estandarizado, y/o 
vivir en pobreza (Snow & Strucker, 1999). Mientras la pobreza no es por sí sola un factor en la lectura, 
muchas de sus consecuencias (tales como una experiencia desde el nivel pre-escolar de alfabetismo pobre 
y el asistir a escuelas de bajo rendimiento) están asociados con bajos logros en la lecto-escritura. El 
impacto de esos factores parece ser igual para los estudiantes adultos y para muchos de esos estudiantes 
que obtienen acceso a la universidad. Una de las formas en las que la pobreza impacta la lecto-escritura 
en adultos puede ser visualizada en un estudio realizado por Hart y Risley (1995). El mismo sugiere que 
los niños en pobreza tienen menos interacciones lingüísticas de alta calidad con adultos y han sido menos 
expuestos al vocabulario rico que los niños de clase socioeconómica media y alta típicamente disfrutan 
como derecho de cuna. Las consecuencias de acceso limitado al desarrollo de un vocabulario rico en la 
edad temprana no son sólo un vocabulario menor, pero también un proceso de adquisición de palabras 
nuevas más lento, lo que pone a los niños en pobreza en mayor desventaja conforme pasa el tiempo.  Los 
alumnos adultos con vocabularios limitados en general exhiben una habilidad menos desarrollada para 
adquirir nuevas palabras. Esta situación es particularmente visible en las poblaciones de estudiantes 
africano-americano e hispanos de bajos recursos (Orfield y Lee, 1995). 
 2.2.  Principios de instrucción remedial de lecto-escritura al nivel secundario 
Muchos de los principios de instrucción de lecto-escritura efectiva al nivel de escuela secundaria son 
aplicables a la conceptualización de la lecto-escritura y estrategias de estudio al nivel universitario para 
asistir en el éxito de los ENT. Peterson, Caverly, Nicholson, O’Neal, and Cusenbery (2000) mencionan que 
esos principios engloban: 
• reconocimiento y honor de la diversidad cultural y lingüística;  
• evaluación continua en el proceso de enseñanza;  
• escalonamiento del aprendizaje durante el proceso de lecto-escritura;  
• utilización de varias estrategias de estudio que se enseñan explícitamente; 
• práctica de lectura supervisada; 
• oportunidades para el alumno de seleccionar lecturas y tareas auténticas; 
• apoyos de lecto-escritura embebidos en todo el currículum (pp. 22-24). 
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     El énfasis en apropiar el bagaje cultural de conocimiento de los ENT e incluir tal bagaje en la 
instrucción es un paso clave que facilita las relaciones con lo que es familiar previamente a estos 
estudiantes, y algo que todos los docentes universitarios deben tener en cuenta. 
 2.3.  Estilos y teorías de aprendizaje en adultos 
La aplicabilidad de estos principios a los ENT que experimentan dificultades en sus estudios es aún más 
acentuada si se considera que los diversos estilos de aprendizaje de estudiantes de diversas culturas se 
mezclan con los diversos estilos de enseñanza de los docentes universitarios (Spoon and Schell, 1998). En 
su revisión de la investigación educativa en el tema, Rovai, Gallien, y Wighting (2005) indican que los 
estilos de aprendizaje y la cultura están ligadas, y que la diversidad de los grupos étnicos en el salón de 
clase está destinada a implicar una variedad de estilos de aprendizaje y preferencias. Desde esta 
perspectiva se argumenta que, por ejemplo, los estudiantes africano-americanos aprenden mejor en 
contextos donde el aprendizaje es cooperativo, abundan las actividades sociales, y la armonía y el afecto 
predominan. Los mismos  tienen menos probabilidades de tener éxito en contextos donde el aprendizaje 
independiente y la competencia son los parámetros a seguir (Perry, Steele, y Hilliard, 2004).  
Dejando de lado por un momento los pilares de la investigación trans-cultural, la teoría de las 
inteligencias múltiples (Gardner, 1983) y varias teorías de aprendizaje en adultos (Jarvis, 1995) han 
guiado a la instrucción en el aula universitaria a transformarse desde las clases tradicionales tipo 
conferencia con el instructor hablando en el podio, poniendo atención a los talentos disponibles en 
cualquier grupo grande de personas. Estudiantes que aprenden visualmente se benefician de las graficas, 
modelos, y fotos;  aquellos que aprenden escuchando y conversando sobre el tema les va muy bien 
cuando son expuestos a conferencias, películas, y cuando se les permite que discutan sus ideas en grupos 
pequeños. Aquellos que aprenden “haciendo” prefieren las actividades manuales y otras experiencias 
activas. Los aprendices inductivos disfrutan de las actividades educativas que los envuelven en 
experiencias donde inducen el principio, mientras los aprendices deductivos van de una teoría abstracta a 
la aplicación en la vida real. La flexibilidad de instrucción que se presupone en estas varias perspectivas--
investigación trans-cultural, inteligencias múltiples, y teorías de aprendizaje para adultos--está destinado  
a tener un impacto positivo el los salones de clase con muchos tipos de estudiantes.  
 2.4.  Asuntos de aculturación universitaria 
Para los ENT, sus propios estilos de aprendizaje deben también ser considerados en el contexto de 
aculturación a la vida académica que muchos de ellos deben realizar en los primeros semestres críticos en 
la universidad. Un buen ejemplo de tal aculturación es evidente desde las expectativas tácitas que los 
instructores universitarios imponen con respecto a los productos escritos. Los artículos o papeles 
semestrales escritos en inglés formal que se inician con un párrafo-tesis y se desarrollan de manera 
racional y lógica, culminando con la identificación de aplicación de teorías abstractas suelen ser 
preferidos. De este modo la costumbre de identificarse con narrativas basadas en la experiencia y el uso 
de formas vernáculas del idioma que muchos grupos dentro de los ENT utilizan los ponen en riesgo de 
fracaso académico desde el principio. La expresión oral asertiva, la participación individual activa en 
clase, y la competencia son pilares de la vida universitaria. Estos mismos comportamientos pueden al 
mismo tiempo ser indeseables y  percibidos como “en contra de las reglas” en muchas de las culturas en 
las que los ENT han sido criados.  Mientras que el americano típico mira en los ojos de la persona con la 
que está hablando como señal de compromiso y respeto, eso es considerado extremadamente 
inapropiado por personas de varias partes del mundo (Axtell, 1993). La competencia no es un 
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comportamiento al que muchos estudiantes de países en Asia y América Latina han sido expuestos 
(Edwards y Tonkin, 1991). En algunas partes del mundo, la discusión sin estructura  es percibida como 
impredecible, y por tanto disuade a estudiantes así criados de participar oralmente en la clase (Hofstede, 
1986). Mas cercanamente relacionada con los comportamientos que involucran  el desempeño en la 
lecto-escritura, las costumbres sobre la forma de hacer referencia al trabajo de otras personas y la 
naturaleza del plagio varían ampliamente entre culturas (Fishman, 2003; Pennycook, 1996; Snowden, 
2005).  
Algunos prefieren encapsular las realidades y retos que viven los ENT como pertinentes a la vida urbana. 
En esa manera de contextualizar el problema, el aprendizaje de adultos urbanos es definido como 
“densidad y diversidad, y sus consecuencias: anonimato y complejidad” (Daley, Fisher y Martin, 
2000:540). Sin embargo, esfuerzos para atraer ENT a campos universitarios  rurales y suburbanos por 
medio de becas deportivas y de mérito —y la evidencia de cantidades considerables de alumnos con bajo 
rendimiento escolar— indica que el problema no es privativo de las áreas urbanas. La baja 
representatividad de los ENT dentro de los contextos universitarios tradicionales (Spangler, Gordon y 
Pipkin, 1978) pueden ser aún más pronunciada en instituciones de educación superior suburbanas y 
rurales.  
El problema de las minorías lingüísticas dentro de los Estados Unidos puede ser por momentos diferente 
del de los estudiantes internacionales. Una parte considerable de los estudiantes extranjeros pertenecen a 
niveles socioeconómicos medios y altos, son miembros de la clase líder en sus países respectivos, y 
disfrutar de los beneficios de experiencias educativas múltiples. Frecuentemente, a los estudiantes 
internacionales sólo se les requiere que obtengan puntajes en los exámenes TOEFL institucionales y se le 
da menos importancia a su desempeño en otros indicadores de pruebas estandarizadas para asegurar su 
admisión.  En muchas instituciones, la diversidad geográfica por sí misma es considerada al momento de 
decidir a cuáles estudiantes de admite. Por el otro lado, los alumnos de grupos lingüísticos minoritarios y 
bajos recursos criados en los Estados Unidos compiten de manera directa con nativos de habla inglesa 
por medio de los exámenes SAT, GRE, MAT, etc., los cuales no han sido desarrollados con la diversidad 
lingüística de los participantes potenciales como parámetro (Friedenberg, 2002).  Además, los alumnos 
nativos culturalmente diversos y los que se han establecido en el país a través de la inmigración pueden 
no tener una relación completamente desarrollada con el ingles estandarizado debido a la naturaleza 
segregada del sistema educativo público en los Estados Unidos (Kozol, 2005).  Los que han nacido y han 
sido criados en contextos donde el inglés vernáculo prevalece, pueden no haber tenido suficiente 
contacto con la forma estandarizada o los recursos necesarios para tener una experiencia de lecto-
escritura universitaria exitosa.  
Siguiendo este breve resumen de los tipos de investigación que aportan al entendimiento de lo pertinente 
a estudiantes diversos y no tradicionales, a continuación se analiza el cuerpo de investigación académica 
que examina la creciente diversidad de estudiantes universitarios, describe los desafíos más salientes, e 






Admisión, Apoyo y Retención de Estudiantes No Tradicionales en 
Carreras Universitarias 




3. INVESTIGACIÓN EDUCATIVA RELATIVA A LOS ENT 
La literatura abunda en referencia a los estudiantes diversos y de baja representación universitaria, así 
como a aquellos que son cultural y lingüísticamente distintos a la mayoría, como poblaciones 
comprendidas dentro de ENT. También se le ha prestado atención al incremento de los ENT —
aproximadamente 40 por ciento de los que completan bachilleratos después de la edad tradicional— en 
las instituciones de educación postsecundaria (Richardson y King, 1998; Saunders y Bauer, 1998). 
Basados en esta categorización, los grupos dentro de los ENT en las universidades americanas hoy en día 
incluyen no solo minorías étnicas, raciales, lingüísticas y alumnos internacionales, sino también  
estudiantes de edad más avanzada, algunos que cambian de carreras, mujeres que después de dedicarse 
al hogar por años se interesan en unirse al ámbito laboral,  y estudiantes con discapacidades.  El rango de 
edades y el bagaje en experiencias de trabajo son mucho más evidentes en la población de estudiantes 
que asisten a los colegios comunitarios que otorgan grados de dos años. Los que son considerados 
estudiantes de bajos recursos y cultural/lingüísticamente diversos también difieren en cuanto a las 
carreras que elijen en su educación superior. Por ejemplo, la ingeniería es un campo frecuentemente 
poblado por varones;  en cuyo caso, las mujeres pasan a ser minoría. Aunque hay equidad en el momento 
de la admisión al programa, estudios longitudinales demuestran una erosión lenta de la confianza y 
desempeño de las mujeres en tales estudios (Felder, Felder, Mauney, Hamrin y Dietz, 1995). 
Los sub-grupos que componen los ENT enfrentan desafíos distintos en las tareas relacionadas con la 
lecto-escritura. Por ejemplo, los alumnos internacionales pueden haber obtenido un puntaje alto en el 
Examen de Ingles Como Lengua Extranjera (TOEFL) pero una vez en la universidad pueden experimentar 
problemas en la comprensión de lo que se provee oralmente en clases con ponencias largas que carecen 
de apoyo visual (Huang, 2006). La primera generación de estudiantes universitarios provenientes de áreas 
y comunidades de bajos recursos, a quienes el sistema educativo básico les ha dejado falencias, pueden 
necesitar remediación de lecto-escritura (Byrd y McDonald, 2005). Para los alumnos de zonas urbano-
marginales que pertenecen a grupos lingüísticos minoritarios, participar en conversaciones casuales 
pueden no significar un problema pero completar lecturas de material complejo con vocabulario 
sofisticado puede imponer en los mismos un obstáculo considerable (Cukras, 2006). Estos mismos 
estudiantes exhiben una probabilidad más alta de haber sido educados en contextos lingüísticos donde 
las versiones creolizadas de dos idiomas--tales como el Spanglish  (Stavans, 2003) o el inglés en forma 
vernácula (Evans, Gardner, Lamar, Evans y Evans, 2000) son la principal forma de comunicación.   
     Como se mencionó anteriormente, los alumnos cultural y lingüísticamente diversos representan cerca 
del 32 por ciento de la población total estudiantil universitaria; los africano-americanos comprenden el 13 
por ciento; los hispanos, el 12 por ciento; los asiáticos, el 6 por ciento; y los nativo-americanos, el uno por 
ciento. Sin embargo, los rangos de retención de los alumnos africano-americanos, hispanos, y nativo-
americanos son mucho menores que el de los blancos y asiáticos (Seidman, 2005). La discusión que sigue 
utiliza lo empírico y lo epistemológico para identificar la compleja variedad de bagajes en el salón de 
clase y adaptar la instrucción--cualquiera que sea la materia--a tales poblaciones. Los fondos de 
conocimiento (Moll, Amanti, Neff, y Gonzalez, 1992) que traen estos estudiantes al ámbito universitario 




Admisión, Apoyo y Retención de Estudiantes No tradicionales en 
Carreras Universitarias 




 3.1.  Investigación acerca de alumnos cultural y lingüísticamente diversos 
Estudiantes de diferentes orígenes culturales desarrollan patrones de estudio y lecto-escritura que 
impactan de manera significativa su desempeño académico (Bliss y Sandiford, 2003; Purdie y Hattie, 
1996; Snow-Andrade, 2006). La literatura antes mencionada indica la necesidad de identificar estrategias 
de lecto-escritura y estudio para alumnos nativos y foráneos que son cultural y lingüísticamente diversos, 
con atención especifica a las desventajas y retos particulares para cada una de esas poblaciones —y 
subgrupos dentro de las mismas— enfrentan al navegar la vida académica universitaria. En esta sección, 
se identifican y describen tales estrategias bajo dos sub-secciones dedicadas a estudiantes culturalmente 
diversos y a estudiantes lingüísticamente diversos (la ultima incluyendo a los que son segunda generación 
de inmigrantes y educados en los Estados Unidos, y estudiantes extranjeros). Como es de esperar, 
algunas de esas estrategias se sobreponen. Por ejemplo, los estudiantes mejicano-americanos nacidos en 
hogares hispanohablantes pero enculturados en el inglés por medio de la escuela desde una edad 
temprana pueden experimentar una falta de conexión entre las culturas del hogar y comunidad y los 
contextos sociales más variados de donde provienen las poblaciones de alumnos universitarios. Los sub-
grupos que componen los ENT muy comúnmente exhiben una falta de familiaridad con las referencias 
culturales necesarias para entender el sentido de mucho de lo que se dice en clase, la cual se adquiere 
lentamente en base a interacciones periódicas con agentes culturales dispuestos a explicar los aspectos 
implícitos en la conversación (Abbate-Vaughn, 2007).   
Los significados asumidos en la literatura sobre “estudiantes culturalmente diversos” son extensos. A 
pesar de que la mayoría de la literatura en este tema es sobre estudiantes africano-americanos en 
contextos urbanos, minorías culturales de menor incidencia tales como varios grupos de nativo-
americanos (Nelson-Barber, 1982; Rosier y Holm, 1980) o nativos de Alaska (Aragon, 2004) también 
viven retos académicos debido a la falta de conexión entre sus culturas y la típica vida americana. 
 3.1.1.  Epistemología Étnica 
Los investigadores interesados en el desarrollo de los africano-americanos han reclamado por un largo 
tiempo el enfoque afrocéntrico, que es una epistemología orientada a reunir las personas de origen 
africano-americano--ya sea en el continente de origen o en el diáspora--con sus propias historias y 
culturas. Los investigadores mencionan que esta congruencia cultural ayudará en la liberación social, 
política y económica de la gente con descendencia africana (Asante, 1998).  Un currículo afrocéntrico 
intenta--entre otros objetivos--lidiar con situaciones de falta de motivación (algo de lo que 
frecuentemente se acusa a los estudiantes africano-americanos de bajos recursos). Se ha demostrado que 
existe una relación entre la motivación y el desempeño académico (Zimmerman, Bandura y Martinez-
Pons, 1982). De mayor importancia, se reclama que dicha epistemología étnica proporcionará al alumno 
conexiones entre lo que necesita aprender y el conocimiento histórico capturado por sus ancestros 
(Hilliard, 1992). Argumentos similares han sido realizados con respecto al avance de las epistemologías 
feminista (Harding, 1991) y chicana (Delgado-Bernal, 2002) como explicación de la falta de conexión 
entre grupos minoritarios y el aprendizaje centrado en las costumbres, creencias, y hábitos de la mayoría 
blanca. En breve, las epistemologías alternativas se prestan a interrogar las suposiciones ampliamente 
popularizadas de lo que consta como “normal” dentro del currículo, y el impacto de las interacciones 
sociales en el aprendizaje. En forma incremental, lo que consta como “normal” se vuelve materia 
discutible, al mismo tiempo que la educación universitaria se globaliza por medio de la enseñanza en 
línea, la creciente disponibilidad de semestres universitarios en el extranjero, y otros vehículos que 
facilitan una visión amplificada del mundo. 
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Con estas perspectivas como referencia, se resume la investigación que impacta a las estrategias de 
lecto-escritura y estudio para estudiantes diversos.  A su vez, un resumen de las aproximaciones 
pedagógicas desde la literatura para la enseñanza a esos alumnos es ofrecida.  
 3.2.  Lecto-escritura y estrategias de estudio en estudiantes culturalmente diversos 
Los resultados de investigación sobre lecto-escritura y estrategias de estudio en estudiantes culturalmente 
diversos puede causar preocupación sobre los tipos de instrucción a los que los estudiantes son 
expuestos. Específicamente, la investigación en las estrategias de lecto-escritura de los estudiantes 
africano-americanos sugiere una relación positiva entre las habilidades desarrolladas de lectura 
(comprensión y vocabulario) y su desempeño en la investigación cuantitativa. A su vez, también se 
sobresalta la menor consecución de estos estudiantes en comparación con su contraparte, los estudiantes 
blancos (Onwuegbuzie, Mayes, Arthur, Johnson, et al., 2004). Incluso a nivel de estudiantes a nivel de 
maestrías, la distancia entre africano-americanos y blancos parece persistir. El estudio de Aragon (2004) 
sobre estrategias de aprendizaje utilizado por los estudiantes nativo-americanos en los colegios 
comunitarios de Alaska muestra el uso promedio o moderado de estrategias clave de estudio y crea 
preocupación sobre la falta de conocimiento que los estudiantes tienen sobre muchas otras estrategias. 
Un estudio realizado por Kraemer (1997) sobre las variables que afectan la integración académica en los 
alumnos hispanos en colegio comunitario sugiere que el comportamiento de estudio es un vaticinador 
fuerte del aprovechamiento y persistencia académica de tales estudiantes.  
 3.3.  Aproximaciones pedagógicas con estudiantes culturalmente diversos 
Aproximaciones socioculturales que coadyuvan la instrucción en lecto-escritura para estudiantes adultos 
de diversos orígenes--donde las funciones de la lecto-escritura como práctica cultural dentro de contextos 
sociales específicos son privilegiada--han sido ofrecidas como una alternativa en los programas de lectura 
para adultos (Sparks, 2002). Estudios sobre bajos niveles de alfabetización  en comunidades africano-
americano sugieren la necesidad de incorporar la riqueza cultural de esas comunidades en todos los 
esfuerzos relativos al desarrollo de habilidades en lecto-escritura (Harris, Kamhi y Pollock, 2001). Además 
se ha mencionado que los catedráticos universitarios en general tienen poco entendimiento y sensibilidad 
con respecto al impacto de la cultura negra popular en los jóvenes africano-americanos (y últimamente 
en la cultural juvenil en general). Esta noción se encuentra resumida en el estudio sobre el impacto del 
hip-hop en el lenguaje y las experiencias culturales de jóvenes urbanos: “La llaman la Nación del Ritmo, 
la generación hip-hop, y la cultura del bling-bling. Celebran los proxenetas y los bandidos. Sus dichos son 
‘mantenlo real’ y ‘asegúrate que te paguen” (Guy, 2004:43). 
Para muchos educadores universitarios, estos términos son alienantes y ajenos a sus experiencias 
personales y antecedentes culturales. Aunque presentado en el contexto de la educación básica para 
adultos (ABE), Guy reclama una pedagogía culturalmente relevante para estudiantes africano-americanos 
adultos que les permita no sólo ser la audiencia pero también los críticos de la cultura negra así 
representada. Esto puede también convertirse en un vehículo para comprometer a los estudiantes que 
exhiben bajos niveles de motivación.  
Relacionado a esta perspectiva esta la llamada para la inclusión de las habilidades poli-rítmicas de los 
africano-americanos en el salón de clase, definidas como las experiencias vividas por los estudiantes 
dentro de contextos socioculturales, políticos e históricos (Sheared, 1999). El énfasis en el hecho de que 
las habilidades presentes en adultos persiguiendo la educación básica no son suficientes para promover 
un grado de alfabetización elevado, y que la instrucción contextualizada permanece esencial está bien 
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establecida por Sheehan-Holt y Smith (2000), y se inspira en la clásica perspectiva freireana con respecto 
a la alfabetización de adultos. 
Argumentos a favor de la inclusión de la cultura y variaciones lingüísticas que son familiares a los 
estudiantes de orígenes minoritarios dentro del salón de clase no deben interpretarse como el abandono 
de la expectativa de un nivel avanzado en la adquisición y fluidez en el inglés estandarizado. Delpit 
(1989) clarifica que es la aceptación de los códigos orales del alumno en adición a las acciones de los 
instructores para ayudar a que los alumnos adquieran el código estandarizado lo que se necesita en el 
aula en todos los niveles.  El planeamiento de las actividades que fomentan estrategias de estudio para el 
salón de clase se pueden basar en el trabajo de Ladson-Billings’ (1995; 2000) relativo a la pedagogía 
culturalmente relevante. Los pilares de la pedagogía culturalmente relevante toman prestado de la noción 
vygotskiana del conocimiento como proyecto culturalmente construido. La pedagogía culturalmente 
relevante requiere relaciones fluidas con los estudiantes donde la enseñanza se basa en “extraer el 
conocimiento previo” de los estudiantes, ayudándolos a hacer conexiones entre el currículo y sus vidas en 
las comunidades. Au (1993) resume elocuentemente esta posición en lo que ella llama enseñanza 
responsiva cultural, indicando que las barreras principales a la alfabetización avanzada para los 
estudiantes minoritarios son creadas por el fracaso de la escolarización básica en reconocer y apreciar las 
culturas de los estudiantes y diseñar instrucción que toma ventaja de los “estilos de interacción y el uso 
diario del lenguaje”  (p. 124) familiares a los estudiantes minoritarios. 
 3.4.  Tutorías de co-educandos y aprendizaje cooperativo 
Estrategias que han demostrado éxito en el incremento de la retención de estudiantes culturalmente 
diversos la universidad  son aquellas que utilizan a los alumnos de cursos avanzados como tutores. Los 
resultados de un estudio de tutores provenientes de grupos étnicos minoritarios en un programa de 
ingeniería muestran que mientras los beneficiarios de la tutoría no fueron solo los estudiantes con 
necesidades académicas. Los últimos obtuvieron la idea del valor de trabajar y conectarse en grupos, e 
incrementaron su desempeño académico. Los tutores mismos exhibieron mejores rangos de retención y 
aplicación en el estudio (Good, Halpin y Halpin, 2000). La misma estrategia se utilizó con estudiantes de 
enfermería de bajos recursos de los Apalaches. Una investigación centrada en el mejoramiento del 
desempeño académico de los estudiantes, la retención, el progreso anual esperado, y resultados en los 
exámenes de enfermería muestra que el uso de mentores en todos los niveles contribuye 
significativamente hacia el incremento de cifras de graduación (Ramsey, Blowers, Merriman, Glenn y 
Terry, 2000).  
De manera similar, el aprendizaje cooperativo es otra estrategia que ayuda a los estudiantes cultural y 
lingüísticamente diversos. En una investigación de la clase de composición en el primer año de un curso 
de inglés para hablantes de otros lenguajes, Mason (2006) estudió los efectos de el aprendizaje 
cooperativo (interdependencia positiva, responsabilidad individual, participación por igual, e interacción 
simultanea) en el desempeño de sus estudiantes. Además del incremento en la comunicación oral, el 
estudio sugirió que el aprendizaje cooperativo apoya el mejoramiento de la lecto-escritura, así como 
también promueve la mejora de  las relaciones interétnicas entre grupos de estudiantes de varios 
orígenes culturales. El aprendizaje cooperativo también ha demostrado promover la interdependencia 
entre estudiantes universitarios con ascendencia hispana (Morgan, 2004). Este tipo de investigación 
enfatiza la necesidad de fomentar en la universidad oportunidades para que los estudiantes 
culturalmente diversos interactúen sus compañeros mas avanzados para proveer modelos y promover la 
motivación estudiantil por medio de la emulación. 
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 3.5.  Estudiantes Lingüísticamente diversos 
Los grupos flexiblemente identificados como lingüísticamente diversos también se encuentran enlistados 
como estudiantes de inglés como segundo idioma (ESL); educandos de ingles (ELL); y minorías 
lingüísticas. Esos términos son utilizados en esta sección de manera intercambiada. La etiqueta de 
estudiantes lingüísticamente diversos incluye a algunos estudiantes foráneos o extranjeros —para los 
que el inglés no es el idioma oficial de su país de origen o los que nacen y crecen en los Estados Unidos 
hablando idiomas que no son el inglés. El término también abarca a los inmigrantes recientes o 
establecidos con anterioridad de todas partes del mundo, y poblaciones conquistadas tales como los 
puertorriqueños, grupos con ancestros mejicanos nacidos en tierras que los Estados Unidos le quitaron a 
México en los 1800s, y varios grupos indígenas en la parte continental así como Alaska y Hawai. Los 
grupos lingüísticamente diversos pueden haber vivido en tierra americana por un período de tiempo 
considerable. Sin embargo, las características geográficas y/o contextuales de los lugares donde habitan y 
las escuelas a las que asisten pueden impactar de manera importante el proceso de alfabetización y la 
fluidez en inglés estandarizado.  
Dependiendo del tiempo de estadía y las características de los grupos inmigrantes a los que pertenezcan, 
algunos de los estudiantes son llamados Generación 1. 5 debido a que comparten patrones de la primera 
y segunda generación de inmigrantes (Park, 1999). Esta población puede a veces tener más similitudes 
con los estudiantes culturalmente diversos que con sus compañeros ya sean foráneos o educandos 
aprendiendo inglés (Harklau, Losey, & Siegal, 1999). Por ejemplo, estudiantes de la Generación 1.5 
pueden carecer de alfabetización en los lenguajes nativos de sus ancestros. Sin embargo, dada las 
condiciones típicas sufridas por grupos inmigrantes lingüísticamente diversos, es probable que hayan 
asistido a escuelas urbanas sobre-pobladas con compañeros en su misma situación.   Ni los contextos de 
alfabetización creados para la los educandos aprendiendo el inglés o para los estudiantes extranjeros/ 
foráneos son apropiados para satisfacer las necesidades académicas de la Generación 1.5 (Thonus, 2003).  
Los estudiantes lingüísticamente diversos quienes han pasado un tiempo considerable establecidos en los 
Estados Unidos pueden sin embargo experimentar una disociación cultural con los alumnos tradicionales, 
similar a lo vivido por una gran cantidad de estudiantes culturalmente diversos.  Esta disociación cultural 
sólo está parcialmente impactada por el grado de fluidez en inglés. Por ejemplo, los hablantes de lenguas 
romance pueden encontrar en muchas de las raíces del inglés en el latín puntos de convergencia. Las 
versiones relativamente idénticas  del alfabeto romano facilitan el aprendizaje del segundo idioma. Lo 
mismo no podría decirse de los hablantes nativos de ruso y su alfabeto cirílico de 33 letras, o el chino, 
con los miles de símbolos que permiten que los hablantes produzcan la escritura (Campbell, 2000). Los 
retos que confrontan a los instructores de los estudiantes lingüísticamente diversos en los salones de 
clase con estrategias de lecto-escritura y estudio son así amplificados. Los instructores deben desarrollar 
la capacidad de acceder lo que es típicamente una cantidad considerable de conocimientos previos de 
tales estudiantes, un proceso a menudo dificultado por las barreras del idioma (Dong, 2004). 
 3.6.  La Teoría de Krashen sobre la adquisición del lenguaje 
La ampliamente aceptada teoría de  adquisición de un segundo idioma de Krashen (1985; 2003) está 
compuesta de cinco hipótesis: adquisición / aprendizaje, monitoreo, orden natural, aportaciones, e 
hipótesis de filtro afectivo. En el salón de clase con estrategias de lecto-escritura y estudio, las últimas 
dos hipótesis impactan enormemente las decisiones pedagógicas de los instructores. La hipótesis de la 
aportación argumenta que la adquisición del idioma se lleva a cabo cuando los estudiantes son expuestos 
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a “aportaciones comprensivas” un poco más elevadas que su nivel de comprensión, una hipótesis similar 
a la de Vygostsky (1978) y su zona de desarrollo próximo. Esto quiere decir que los instructores deben 
identificar cuidadosamente el nivel de desempeño de cada estudiante para la selección del material y las 
actividades.  La hipótesis del filtro afectivo menciona que las variables afectivas facilitan (pero no causan 
por sí mismas) la adquisición del lenguaje. Krashen cita la motivación como una buena auto imagen y 
bajos niveles de ansiedad como factores que ayudan al estudiante a adquirir fluidez en un segundo 
idioma. Cuando los estudiantes carecen de una o más de esas variables, el filtro afectivo “sube” e impide 
o retrasa el aprendizaje. Los instructores pueden manipular parte de lo que inicia el factor de ansiedad 
por medio de la estructuración adecuada de sus cursos, explicando los objetivos esperados, y adaptando 
actividades pedagógicas y de evaluación para que sean compatibles con los precedentes educativos de 
los estudiantes lingüísticamente diversos. Krashen no es el único que sobresalta la influencia de las 
variables afectivas en la alfabetización avanzada del segundo lenguaje. El impacto de la inmigración y la 
aculturación a un nuevo país puede ser apreciado en las formas en las que los estudiantes 
lingüísticamente diversos enfocan la tarea de escribir. Lvovich (2006) menciona que para los estudiantes 
que asisten a cursos de composición, la naturaleza de la clase de composición es un lugar para identificar 
negociación con un contexto sociocultural específico, que a su vez afecta el desarrollo en la lecto-
escritura.  Las actividades escalonadas de lecto-escritura no sólo ayudan de forma académica a los 
estudiantes lingüísticamente diversos, sino que puede también ayudar en la transición social y emocional 
que los alumnos realizan en contextos no familiares.     
 3.7.  Instrucción en inglés apoyada 
La instrucción de inglés apoyada no difiere, sino que agrega, a lo que es conocido como instrucción 
efectiva. Los pilares de esta última son: designar tiempos específicos durante la lección para 
determinadas tareas; utilizar estrategias de enseñanza múltiples; fomentar el aprendizaje escalonado; 
mantener la atención estudiantil; clarificar los objetivos de aprendizaje periódicamente; repasar el 
vocabulario clave; implementar actividades manuales cuando sea posible; dar retroalimentación continua; 
anclar las lecciones con el conocimiento previo de los estudiantes; usar material suplementario para 
fomentar el entendimiento; promover las habilidades de pensamiento de orden superior; y aplicar una 
variedad de estrategias para trabajar en equipos. A éstas, la inmersión en inglés apoyada le agrega la 
utilización de un tiempo de espera considerable; el énfasis en el vocabulario clave; la adaptación del 
contenido a una variedad de niveles de desempeño; el énfasis en el lenguaje específicamente además de 
los objetivos del contenido; la clarificación en el idioma nativo cuando es posible; el uso del lenguaje 
apropiado para el nivel de fluidez de los alumnos; la inclusión de una variedad de materiales 
suplementarios, y el uso de las experiencias del estudiante (Echevarria y Graves, 2003).  
Un aspecto de la enseñanza de los estudiantes lingüísticamente diversos con el que la mayoría de los 
investigadores están de acuerdo es el de la necesidad de fomentar la producción de lenguaje oral y la 
participación activa en clase. Esta es importante debido a que el diálogo externo les ofrece a los 
estudiantes la oportunidad de practicar y apropiar el lenguaje en un ambiente amistoso. Fomentar la 
escritura en todos los niveles es otra pedagogía que motiva a los estudiantes lingüísticamente diversos a 
expresar sus ideas, referirse a su propia escritura durante las discusiones en clase y propiciar la lectura 
como práctica culturalmente construida (Zamel y Spack, 2002). En la misma dirección, Mason (2006) 
aboga por el uso del aprendizaje cooperativo con estudiantes lingüísticamente diversos desde que los 
cuatro pilares del aprendizaje (escuchar, hablar, leer y escribir) pueden ser practicados en grupos 
pequeños de compañeros que se apoyan mutuamente. 
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 3.8.  Estudiantes foráneos 
Los alumnos internacionales se enfrentan con retos de adaptación comúnmente asociados con su nivel de 
inglés pero también afectados por su bagaje cultural (Abel, 2002; Snow-Andrade, 2006). El salón de clase 
con estrategias de lecto-escritura y de estudio representa un lugar especial para concientizar a los 
estudiantes foráneos acerca de las múltiples formas en las que la cultura y el lenguaje influencian el 
aprendizaje. Los estudiantes foráneos pueden venir de sociedades con diferentes atribuciones de 
autoridad hacia el docente.  Pueden tener experiencias limitadas o nulas en la expresión de opiniones 
personales o sentimientos sobre los materiales del curso que prevalecen en culturas donde la 
memorización de los hechos es más importante que la expresión de emociones (Dornyei, 1994). Los 
estudiantes foráneos pueden escribir y leer a un nivel avanzado en su idioma nativo —aún cuando éste 
sea el inglés y dar crédito tácito (no explícito) al trabajo de otros (Dryden, 1999; Fishman, 2003). Sus 
expectativas de cursos estructurados y de aprendizaje con secuencias predecibles pueden afectar la 
manera en la que los estudiantes foráneos reaccionan en contextos que no ofrecen tales rasgos 
(Hofstede, 1986). 
La investigación indica que los estudiantes foráneos pueden tener actitudes culturales diferentes hacia 
algunos de los artefactos que la universidad requiere de ellos (Snowden, 2001). Tucker (2003) examinó 
las actitudes de estudiantes coreanos en una universidad americana con respecto a los productos 
esperados por parte de los instructores. El recomienda que el instructor inculque una alta concientización 
sobre las diferencias culturales, modelando las actividades y resultados deseados y fomentando 
actividades variadas que promuevan interacciones de uno-a-uno al igual que grupales.   
Otro aspecto del aprendizaje de idiomas que puede afectar particularmente a los estudiantes foráneos es 
la discrepancia entre sus habilidades de escritura y lectura con la de sus habilidades de escucha y habla 
(Ur, 1984). Los estudiantes foráneos de clase media pueden arribar con un entendimiento avanzado de la 
gramática del idioma inglés y son capaces de leer material relativamente complejo, y al mismo tiempo 
pueden experimentar dificultades al tratar de seguir las instrucciones del profesor por medio de la toma 
de notas.   Ellos pueden también tener la habilidad de expresar ideas elaboradas por escrito, pero se 
sienten intimidados por grupos de clase grandes donde otros estudiantes tradicionales elocuentes 
realizan contribuciones orales periódicamente.  
Abel (2002) enumera algunas recomendaciones para estudiantes foráneos con el fin de ayudarlos a tener 
éxito en sus estudios en el extranjero.  Algunas de ellas se relacionan específicamente con las habilidades 
de estudio y lecto-escritura:  
• desarrollar modelos visuales de los que se está estudiando previo a la asistencia de clase;  
• unirse a grupos de estudio;  
• discutir, con compañeros, material que  facilite a los foráneos el acceso a vocabulario 
desconocido y las referencias culturales necesarias para dominar los contenidos de las ponencias;  
• asistir a cursos cuyos profesores fomentan la participación en clase, realizar preguntas retóricas, 
usan ejemplos de la vida real, metáforas o mitos para ilustrar sus ideas; y    
• buscar cursos en los que la evaluación está estructurada en forma de ensayos breves que puedan 
ser esbozados y mejorados a lo largo del semestre, además de los exámenes tradicionales.   
Los estudiantes universitarios se enfrentan comúnmente con tareas nuevas y grandes cantidades de 
lectura semanal. Entender las expectativas de los distintos cursos, la motivación, y auto eficacia han sido 
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identificadas como factores externos e internos que afectan el desempeño del estudiante universitario en 
general (Allgood, Risko, Alvarez y Fairbanks, 2000). Para muchos ENT, ésta puede ser la primera 
oportunidad para aprender estrategias de estudio que les permitan extraer significado de lecturas 
extensas, así como monitorear su entendimiento de textos.   
 3.9.  Medio ambiente físico y hábitos de estudio 
La estructuración del medio ambiente personal para el estudio y la posesión del hábito de revisar el 
trabajo personal son dos variables importantes que impactan el desempeño académico a través de las 
diferentes culturas (Purdie y Hattie, 1996). Los hábitos de estudio parecen variar como una función del 
tipo de curso, el contexto, y la naturaleza de la tarea (Bol, Nunnery y O’Connell, 1999). Muchas 
estrategias pueden ser empleadas de manera exitosa por todos los alumnos pero pueden tener especial 
impacto en el desempeño de los ENT. El monitorear el trabajo personal así como el tener planes de 
estudio bien desarrollados han sido relacionados con el incremento del desempeño en exámenes para 
estudiantes con habilidades por debajo de lo promedio (Cukras, 2006).  
Las características socioeconómicas afectan los hábitos de estudio de los estudiantes, que a su vez tienen 
un impacto de largo plazo en las culturas estudiantiles de las instituciones a las que asisten. Bliss and 
Sandiford (2003) compararon los comportamientos de estudio de estudiantes hispanos asistiendo a 
colegios comunitarios en los Estados Unidos con los de poblaciones similares asistiendo una universidad 
mejicana pública grande. Factores socioeconómicos, tales como que la mayoría de los estudiantes que 
eran de tiempo parcial y que tenían empleos, parecen tener una fuerte influencia en la forma en la que 
esos estudiantes encaran la vida universitaria.  
 3.10.  Estrategias pedagógicas para los ENT 
Algunas de las estrategias utilizadas con estudiantes para quienes el inglés no es su idioma nativo son 
atractivas para los ENT en general y pueden ciertamente ser utilizadas por instructores de todo tipo de 
estudiantes. De hecho, la noción referente a que la pedagogía efectiva debe ser inclusiva de todos los 
estudiantes no es nueva. La descripción de Ladson-Billings (1995a) referente a lo que docentes 
ejemplares que trabajan con comunidades africano-americanas hacen confirma que la pedagogía 
inclusiva asiste a variedades de estudiantes. Una lista de actividades para operacionalizar lo que debería 
de suceder en los cursos poblados por ENT incluye: 
• Incremento de vocabulario: El vocabulario puede ser separado en grupos respecto a la frecuencia 
de uso de la palabra, utilidad y facilidad para ser reemplazada.  La comprensión de palabras 
clave para entender un párrafo y la jerga de una determinada disciplina son buenos ejemplos de 
vocabulario que necesita énfasis.  
• Apoyar a los estudiantes cuando se enfrenten con dificultados sintácticas: muchos elementos 
sintácticos e idiomáticos pueden desorientar a los ENT. Los instructores deben escanear 
materiales de antemano y proporcionarle a éstos copias en las que la sintaxis confusa este 
subrayada.  Por lo tanto, los estudiantes son alertados sobre el texto subrayado ya que éste 
puede llevarlos a una falta de comprensión, y se les motiva a buscar clarificación.  
• Énfasis en el uso de palabras transitivas y sus sustitutos: Cuando palabras complejas tales como 
no obstante aparecen en las lecturas, los instructores pueden recordar a los estudiantes de las 
palabras de uso diario, pero, por lo tanto, ya que pueden ser palabras relativamente sencillas 
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para hablantes nativos de inglés estandarizado, pero extremadamente confusas para varios 
grupos de ENT.  
• Voz pasiva, cláusulas subordinadas, y oraciones largas: Estos son barreras en las que el lector en 
inglés con poca experiencia puede tambalearse. Los instructores deben ser capaces de identificar 
tales barreras y extraer las contribuciones de los estudiantes para rescribir los pasajes difíciles de 
formas que hagan que la lectura se vuelva más sencilla.  
• Acceder conocimiento previo a través de tablas  K-W-L (sé, quiero aprender, y aprendí): Esta 
estrategia, utilizada en contextos de escolaridad básica puede ser de gran uso para ENT.  Debido 
a que los ENT en general manejan un vocabulario y sintaxis mucho menor que los estudiantes 
tradiciones, la oportunidad de recolectar sus pensamientos sobre el tema puede traer consigo 
mayor participación y entendimiento.   
 3.10.1.  Instrucción dirigida 
La instrucción dirigida de la lectura tiene efectos beneficiosos en los logros de los estudiantes en todos los 
niveles. Sin embargo, esto ha sido escasamente investigado con los ENT universitarios. Algunas 
investigaciones han marcado la necesidad de enfocarse en la instrucción gramatical con los estudiantes 
adultos lingüísticamente diversos. La instrucción directa en los aspectos morfológicos del lenguaje es 
beneficiosa para los adultos que necesitan apoyo en la lecto-escritura (Worthy & Viise, 2004). La 
instrucción de gramática básica, dependiendo de el nivel de alfabetización en el idioma nativo, siempre es 
útil para el hablante nativos de lenguajes distintos del oficial (Blaaw-Hara, 2006). Por ejemplo, la 
enseñaza reciproca se encuentra entre las técnicas más populares  que ayudan a los estudiantes: 
resumen, auto cuestionamiento, clarificación y predicción.  El desempeño de los estudiantes se ha visto 
incrementado después de que las estrategias han sido enseñadas y practicadas. En las relaciones 
pregunta-respuesta, los estudiantes son expuestos a estrategias para identificar la naturaleza de una 
respuesta a una pregunta como texto explícito y/o texto implícito (cuando la respuesta involucra el 
conocimiento previo del estudiante). Además de incrementar la concientizacion respecto al origen de la 
información necesaria, también ayuda a identificar cuando el razonamiento inductivo debe ser usado 
(Padron, 1992). Para el desempeño óptimo, el mayor grado de alfabetización de los alumnos en su idioma 
nativo simplifica la transferencia de esquemas sofisticados en el ámbito académico superior (Rivera, 
1999; Wrigley, 1993). 
3.10.2.  Alternar video y texto 
Los docentes a cargo de los ENT necesitan estar concientes de las estrategias que permiten que esos 
estudiantes sean “expertos” en partes del contenido y co-docentes en temas seleccionados 
específicamente.  Nada en el currículo de estrategias de lecto-ecritura y estudio previene la selección de 
videos étnicos en los que los estudiantes minoritarios con pueden ser motivados a ser voluntarios a 
introducir, proveer perspectivas alternativas sobre el contenido de la película, y/o introducir en la 
discusión una serie de puntos que pueden guiar a los alumnos a leer sobre el tema. Tal estrategia es 
exitosa en el nivel de escuela secundaria, y también ayuda a promover mayor entendimiento de diversas 
culturas (Gerster y Zlogar, 2006). Cuando se utilizan textos en inglés o historia como vehículos para 
enseñar estrategias de lectura y estudio, la disponibilidad de videos que promueven lecturas más 
informadas de textos complejos pueden ser de gran ayuda para impulsar niveles de desempeño más 
elevados en los estudiantes (Moss, 1985; Shiring, 1990). 
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3.11.  Estudiantes diversos y sus fondos de conocimiento 
Los retos de lecto-escritura a nivel universitario pueden ser comparados con los que se enfrentan las 
minorías culturales y lingüísticas en su educación básica. Gallego y Hollingworth (2000) mencionan que 
hay tres tipos de alfabetización en juego: escolar, comunitaria, y personal.  A pesar del hecho de que las 
tres ayudan a cultivar al estudiante, la única valorada en la escuela es la escolar, la misma que 
posteriormente aísla a los estudiantes minoritarios de los tradicionales.    
La situación puede no ser radicalmente diferente en la educación superior donde los diversos fondos de 
conocimiento que traen los ENT son raramente utilizados. El concepto de fondos de conocimiento 
(Gonzalez y Moll, 2002; Moll, Amanti, NET y Gonzalez, 1992) es un termino de arte que se refiere a el 
conocimiento y artefactos culturales encontrados en hogares y comunidades de los estudiantes cultural y 
lingüísticamente diversos. Se encuentran sustentados en las conexiones entre la comunidad y  la escuela 
para hacer que la experiencia educativa de tales estudiantes sea más fructuosa. La noción del uso de los 
fondos de conocimiento de una comunidad de enseñanza presupone cierto grado de inmersión 
antropológica por parte de los instructores en la cultura cuyos fondos se necesitan (Gonzalez, Moll y  
Amanti, 2005). La inclusión de esos fondos de conocimiento en la instrucción asume que la “ diferencia” 
traída por los ENT es un recurso en lugar de un déficit. Clawson (1999) argumenta por el incremento de la 
diversidad en la educación de medicina al explicar que el nivel de los esfuerzos y logros adversos por 
parte de muchos de los estudiantes diversos pueden impactar de manera valiosa su desempeño y la 
precisión en el diagnostico médico,  debido a la compatibilidad lingüística y/o cultural con pacientes 
diversos. Su argumento apoya la noción de que los fondos de conocimiento con los que los ENT arriban a 
la universidad pueden no ser representados de manera precisa en sus puntajes de exámenes y al mismo 
tiempo ser esenciales en el desarrollo de profesionales calificados.  Un argumento similar se ha hecho 
para enfatizar la necesidad de reclutar ENT en las carreras de enfermería (Fletcher, Williams, Beacham, 
Elliott, Northington, et al., 2003) y pedagogía (Ayalon, 2004).  El énfasis en los fondos de conocimiento 
de los ENT son asimismo asociados los objetivos de las epistemologías étnicas mencionadas con 
anterioridad. También se ha argumentado que el conocimiento de estudiantes cultural y lingüísticamente 
diversos es casi invisible cuando se opera desde epistemologías eurocéntricas y que una evaluación justa 
de las fortalezas y necesidades del estudiante requiere el estudio de los mismos con las herramientas 
apropiadas (Delgado-Bernal, 2002).  
3.12.  La Relación de los fondos de conocimiento con los aportes del diseño universal 
Este artículo se ha enfocado en los ENT cuyas necesidades pueden ser ignoradas en el ámbito 
universitario, bajo la suposición —errónea— de que no existen problemas de lecto-escritura a tal nivel. A 
su vez se enfoca en el resumen de la teoría y la pedagogía que hacen que el salón de clase con 
estrategias de lecto-escritura y estudio sea más accesibles para todos los estudiantes.   
Ciertos retos permanecen sin tratarse. Por ejemplo, las necesidades de estudiantes cultural y 
lingüísticamente diversos con discapacidades de aprendizaje o físicas pueden no estar representadas de 
manera precisa si en enfoque se limita a parámetros culturales, lingüísticos, y socioeconómicos. Los 
estudiantes lingüísticamente diversos que manejan el idioma de signos Americano como idioma nativo 
pueden no beneficiarse de las estrategias generales para los ENT aquí descriptas. De ello se desprende 
que la clase de lecto-escritura y estrategias del estudio debería conceptualizarse en formas aun más 
pretenciosas, con una visión centrada en los principios del diseño universal para el aprendizaje. Bierman 
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(1997) de manera elocuente escribe sobre el objetivo de que el conocimiento y la instrucción sean 
accesible para todos: 
Tener como objetivo el uso para cualquier ciudadano realza el uso de los ciudadanos comunes. Aun 
aquellos que parecen ordinarios son mas bien heterogéneos: la población general varía enormemente en 
sus habilidades con computadoras, de expresión verbal, lectura y escritura en inglés; en los estilos 
cognitivos personales (por ejemplo, el lingüístico / verbal hasta espacial / visual); y en la propensidad 
personal al uso de aparatos tecnológicos complejos (p. 2).} 
El diseño universal es un término inicialmente creado por el arquitecto Ron Mace, quien estaba 
preocupado por la accesibilidad para todos y el costo prohibitivo de las modificaciones de la 
infraestructura para abarcar las necesidades de las personas con varias discapacidades. Después de haber 
pasado la mayor parte de su vida en una silla de ruedas, Mace sabía por propia experiencia de las 
desventajas de ser “diferente.” El propuso que los diseños de edificios deben contemplar a priori el vasto 
rango de necesidades de acceso humanas, y proponer productos que todos puedan utilizar. Una 
consecuencia de tal movimiento es el diseño universal para el aprendizaje, el cual ha sido promovido 
principalmente por pedagogos quienes desean hacer el aprendizaje accesible para estudiantes con 
discapacidades varias. Los pilares del diseño universal para el aprendizaje  son “representaciones 
múltiples de información, formas de expresión alternativas y opciones variadas” (Meyer, 1998).  
En este marco, el salón de clase con estrategias de lecto-escruitura y estudio puede ser conceptualizado 
como un lugar donde la remediación de las limitaciones académicas escolares es realizada. Pero aún 
cuando se intenta ayudar a los estudiantes a obtener habilidades para navegar la universidad 
exitosamente, las instituciones de educación superior pueden fallar en la comprensión de ciertos grupos 
que creen apoyar. Debido a que en el ámbito universitario es más dificil que los estudiantes con 
discapacidades revelen sus necesidades, los docents deben dirigir sus esfuerzos a satisfacer las 
necesidades académicas de una diversidad de estudiantes en la forma más amplia (Bowe, 2000; Sandhu, 
2001). 
 
 4. CONCLUSIÓN E IMPLICACIONES 
A pesar de que hay áreas significativas que se sobreponen entre las necesidades los ENT, hay algunas 
características únicas de cada sub-grupo. Una presuposición es que los cursos centrados en perspectivas 
eurocéntricas que definen limitadamente el conocimiento “que vale la pena” no hacen mucho para 
asegurar la participación y el compromiso de los ENT. Las teorías de aprendizaje generalmente aceptadas 
describen al aprendizaje como la consecuencia de la conexión de la nueva información con el 
conocimiento previo. La diferencia en el rendimiento académico que aún persiste entre los ENT y los 
estudiantes tradicionales universitarios puede ser una indicador de que la educación superior no esta 
contribuyendo, como debería, a proveer oportunidades de aprendizaje equitativas para los estudiantes 
diversos. La tensión racial y étnica en campus donde predominan los estudiantes blancos puede 
exacerbar algunos de los retos a los que los estudiantes diversos enfrentan.  
A pesar de esos contextos, los instructores de cursos con estrategias de lecto-escritura y estudio tienen la 
oportunidad única de fortalecer las habilidades de los estudiantes culturalmente diversos y proveer 
contextos de clase que maximicen el aprendizaje.   
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La consideracion de las necesidades de los estudiantes cultural y lingüísticamente diversos  no se debe 
hacer a la expensa de las necesidades de otros sub-grupos dentro de los ENT, tales como los estudiantes 
con discapacidades. Lo que se sabe sobre pedagogía relevante y culturalmente responsiva, y las 
estrategias para enseñar a los estudiantes lingüísticamente diversos dentro del marco del diseño universal 
para el aprendizaje, soluciona muchos de esos retos.  
Los docentes de lecto-escritura y estrategias de estudio dedicados y comprometidos con el éxito de sus 
estudiantes pueden satisfacer las necesidades del aula iniciando sus cursos con una actividad que les 
permita recolectar información sobre el país de origen de los estudiantes; las características específicas 
del sistema escolar básico que los mismos atendieron; el/los idioma(s) utilizados en en hogar y la 
frecuencia en dado caso en la que se utiliza el inglés; y las características de las culturas identificadas por 
los estudiantes (Matsuda, 2001; Pierce y Brisk, 2002; Zamel, 1990 ).  
Además de un alto desempeño en su especialidad, (inglés, alfabetización, o materias relacionadas) no se 
puede esperar que los instructores de estrategias de lecto-escritura y estudio dominen por completo la 
pedagogía del inglés como segundo idioma, y/o tener familiaridad con las teorias de pedagogía cultural 
relevante o diseño universal para el aprendizaje cuando aplican al trabajo. Todo este conocimiento 
adopta pilares de varias disciplinas. Por lo tanto, los directores de tales programas pueden planear y 
proveer desarrollo profesional contínuo que incremente la cantidad de estudiantes que estos instructores 
puedan enseñar exitosamente. Esfuerzos que apoyan a los docentes universitarios a incorporar elementos 
de pedagogía exitosa para estudiantes de que no son hablantes de inglés nativos, han sido 
documentados (Costa, McPhail, Smith y Brisk, 2005). Además, talleres que llevan a los docentes a 
identificar prejuicios eurocéntricos en sus sílabos o programas, así como en los libros de texto son 
necesarios (Byrne, 2001; Swisher y Deyhle, 1992).  
     La brecha entre los ENT y los estudiantes universitarios tradicionalespersiste aún al nivel de 
graduados. Por lo tanto, esfuerzos programáticos que provean soportes para los primeros continúan 
siendo imperativos. Ya que la naturaleza de los programas que los estudiantes persiguen pueden 
impactar en la cantidad de escritura requerida (más en las ciencias sociales, menos en ingeniería, 
matemáticas o química), todos los estudiantes necesitan niveles de manejo del idioma oficial bien 
desarrollados (Johns, 1981). Los apoyos debidos a los ENT no se deben ejecutar a expensas de otros 
grupos menos popularizados como necesitados. Los instructores no deben de perder de vista a los sub-
grupos de asiáticos  (particularmente de hmong, laosianos, o filipinos) cuyas documentadas falencias 
academicas son a menudo escondidas en el mito de la superioridad académica de los asiáticos (Empleo, 
2006; Lee, 1996).  
 4.1. Avenidas de investigación futuras 
El éxito de universidades que sirven primariamente a ENT—no sólo en el reclutamiento pero también en 
la retención y graduación de tales estudiantes--sugiere que se le proporcione a los alumnos 
oportunidades de instrucción cultural y lingüísticamente responsivas (Bridges, Cambridge, Kuh, & 
Leegwater, 2005). Mas investigación en las estrategias preactivas desplegadas por tales instituciones 
debe conducirse y diseminarse. Además, la implementación del diseño universal de aprendizaje en cursos 
con estrategias de lecto-escritura y estudio es imperativa, así como la investigación específica sobre los 
logros académicos  de estudiantes de variados orígenes que hayan pasado por la experiencia de tales 
diseños instruccionales.  
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